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RESUMEN 
Partiendo de que una propuesta curricular en términos de Van Hiele requiere 
un profesorado con determinadas aptitudes y actitudes (perfil del profesor) que pue- 
den implicar cambios significativos en su epistemología, presentamos aquí un estu- 
dio empírico y descriptivo sobre once profesores en activo impartiendo docencia en 
los últimos niveles de Educación Primaria, con el propósito de analizar la adecua- 
ción de los perfiles de los profesores y el perfil del profesor que consideramos pre- 
parado para desarrollar con éxito una propuesta curricular de Geometría en térmi- 
nos de Van Hiele. 
Los resultados obtenidos nos permiten concluir que para afrontar con ciertas garantías 
de éxito estas innovaciones curriculares es necesario implementar con anterioridad 
programas globales de actuación orientados desde la práctica (inmersión) 
ABSTRACT 
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Antecedentes 
El papel jugado por la Geometría en el currículo escolar de la enseñanza 
obligatoria es un aspecto muy discutido en estas últimas décadas por la co- 
munidad de educadores matemáticos. Su importancia dentro del currículo 
ha quedado reflejada claramente en los diferentes documentos que en el ámbito 
internacional indican las pautas a seguir en la enseñanza de las Matemáticas 
para la Educación Secundaria (NCTM, 1991 c); NCSM, 1989; NRC,1989). En 
este marco de discusión (Freudenthal, 1973; Gaulin, 1986; Clements y Battista, 
1992) aparece la Teoría sobre los niveles de pensamiento geométrico sugeri- 
da por los Van Hiele como un marco de referencia que puede contribuir a la 
elaboración y reestructuración del currículo de Geometría para la enseñan- 
za obligatoria (Geddes y Fortunato, 1993, Burger y Culpepper, 1993). 
Este marco de referencia implica la aceptación de un cambio curricular en 
la Geometría, y como tal afecta a multitud de elementos, entre los que destacan 
de manera especial tres: la materia (la Geometría), los alumnos y los profesores. 
Los Van Hiele consideraron que el pensamiento matemático sigue un modelo 
concreto que consta de dos partes, una descriptiva en la que identifica una 
secuencia de tipos de razonamiento llamado los .niveles de razonamiento* a 
través de los cuales progresa el razonamiento matemático de los individuos 
desde que inician su aprendizaje hasta que llegan a su máximo grado de desarrollo 
intelectual en ese campo y la otra instructiva que sugiere a los profesores directrices 
sobre cómo pueden ayudar a sus alumnos para que alcancen con más facili- 
dad un nivel superior de razonamiento, que reciben el nombre de *fases de 
aprendizaje,,. De esta forma, los niveles de razonamiento son: 
Nivel 1: Reconocimiento (Visualización). Los alumnos perciben las figu- 
ras geométricas globalmente por su forma y no por sus propiedades. 
Nivel 2: Análisis. Los alumnos son conscientes de que las figuras geométricas 
están formadas por partes y de que están dotadas de propiedades matemáticas. 
Nivel 3: Clasificación (Abstracción). Los alumnos comienzan a desarro- 
llar su capacidad de razonamiento matemático. Son capaces de realizar razo- 
namientos deductivos. Entienden el significado de una definición. 
Nivel 4: Deducción formal (Deducción). Los alumnos pueden realizar ra- 
zonamientos lógicos formales; las demostraciones de varios pasos ya tienen 
sentido para ellos y aceptan su necesidad como único medio para verificar 
la veracidad de una afirmación. 
Nivel 5: Rigor. Los alumnos son capaces de prescindir de cualquier so- 
porte concreto para desarrollar su actividad matemática. Este último nivel 
es el que menos investigaciones ha promovido. 
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Tal y como se ha indicado, los Van Hiele recomiendan a los profesores de 
Geometría que organicen esta enseñanza siguiendo unas determinadas pautas 
que reciben el nombre de «fases de aprendizajen. El alumno tiene que pasar por 
todas las fases para alcanzar un nivel de razonamiento superior. Estas fases son: 
Fase 1: Información. El profesor indica a sus alumnos sobre el campo de 
estudio que van a trabajar, como por ejemplo conceptos que van a manejar, 
problemas, materiales, ... 
Fase 2: Orientación dirigida. Los alumnos comienzan a explorar el cam- 
po de estudio, resolviendo problemas y actividades basadas en el material 
proporcionado por el profesor. 
Fase 3: Explicitación. Los alumnos intercambian sus experiencias, comentan 
lo que han observado, explican cómo han resuelto las actividades, etc., todo 
ello dentro de un contexto de diálogo en el grupo. 
Fase 4: Orientación libre. Los alumnos deberán ahora aplicar y combinar 
los conocimientos que han adquirido en las fases anteriores para resolver 
actividades más complicadas. En esta fase los alumnos conocen el campo de 
estudio, pero todavía deben perfeccionar el conocimiento del mismo, tanto 
contenidos como habilidades de razonamiento. 
Fase 5: Integración. Los nuevos conceptos y habilidades que los alumnos 
han aprendido en las fases anteriores están asimilados, pero aún deben ad- 
quirir una visión general de los contenidos y métodos, relacionando los nue- 
vos conocimientos con otros campos que hayan estudiado anteriormente. Fuys, 
Geddes y Tischler (1988) resumieron las características principales de los niveles 
de Van Hiele de razonamiento geométrico resultando: los niveles son secuenciales; 
cada nivel tiene su propio lenguaje, una serie de símbolos y una red de rela- 
ciones; lo que es implícito en un nivel llega a ser explícito en el siguiente 
nivel; el progreso de un nivel al siguiente es más dependiente de la instruc- 
ción que de la edad o maduración biológica. Se pueden ver unas buenas 
descripciones del modelo en Crowley (1987) (Jaime y Gutiérrez, 1990). 
Las investigaciones, hasta la fecha, sobre Geometría desde la perspectiva 
de los Van Hiele han insistido más en una estructura y organización de los 
contenidos y en una mejor comprensión de los conocimientos y comporta- 
miento de los estudiantes (Clements y Battista, 1992; Jaime, 1993) que en los 
problemas que surgen al implementar un currículo desde la perspectiva del 
profesor. 
Las investigaciones realizadas durante los últimos años pueden ser agru- 
padas de la siguiente forma: 
1. Investigaciones dirigidas a confirmar si los niveles de Van Hiele des- 
criben exactamente el pensamiento geométrico de los alumnos. Se han reali- 
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zado tanto pruebas escritas como entrevistas clínicas (véase Mayberry, 1983; 
Burger y Shaughnessy, 1986; Usiskin, 1982). 
2. Investigaciones sobre la continuidad o discretitud del modelo. El mo- 
delo inicial de Van Hiele considera la discretitud de los niveles, no obstante, 
en algunas investigaciones (Burger y Shaughnessy, 1986; Fuys y otros, 1988) 
se evidenció la existencia de alumnos que razonan en dos niveles consecuti- 
vos, lo que llevó a algunos investigadores a considerar períodos de transi- 
ción en los niveles (Clements, 1992; Gutiérrez, y otros, 1991; Jaime, 1993). 
En el trabajo de Gutiérrez y otros se introduce el concepto de .grado de ad- 
quisición. de los niveles, lo que supone una aportación importante a la hi- 
pótesis de continuidad del modelo. 
3. Investigaciones sobre la globalidad de los niveles en todos los conceptos 
geométricos. Diferentes investigaciones han revelado que alumnos pueden 
encontrarse en distintos niveles de razonamiento según el concepto geomé- 
trico objeto del estudio, lo que se denomina localidad (Mayberry, 1983; Denis, 
1987; Jaime, 1993), aunque este hecho no es compartido por algunos inves- 
tigadores. 
Lo que sí parece ser de común acuerdo es que el haber alcanzado un ni- 
vel de razonamiento para un concepto determinado facilita en gran medida 
la adquisición de los niveles para otros conceptos (Fuys y otros 1988), mante- 
niendo la hipótesis de que existe un nivel .potencial. que facilita el aprendi- 
zaje de los restantes conceptos. 
4. Investigaciones sobre la jerarquía y secuencialidad de los niveles. La 
mayoría de las investigaciones ha permitido confirmar la secuencialidad (o 
recursividad) de los niveles, aunque parece necesario elaborar instrumentos 
de evaluación más perfeccionados. Mayberry, mediante el analisis con esca- 
las acumulativas del tipo Guttman mostró que las tareas realizadas en los distintos 
niveles por profesores en formación constituían una jerarquía. Denis (1987) 
lo hizo para alumnos de Secundaria, al igual que Gutiérrez y Jaime (1987) lo 
hicieron para profesores de EGB en formación. 
5. Investigaciones dedicadas a determinar en qué niveles se ha venido 
realizando habitualmente la enseñanza-aprendizaje de la Geometría así como 
la presentación de la misma en los diferentes libros de texto. Fuys y otros 
(1988) y Burger y Shaughnessy (1986) comprobaron que la enseñanza de la 
Geometría recibida por sus alumnos solamente les ha permitido alcanzar el 
nivel 3 de pensamiento geométrico. Una de las justificaciones aparece en el 
análisis de los libros de texto, donde se puede observar la cantidad de saltos 
de niveles que surgen para el tratamiento de los distintos conceptos de Geo- 
metría. 
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6. Investigaciones sobre la existencia única de los 5 niveles. Para Clements 
y Battista (1992) distintas investigaciones realizadas sobre los niveles de pen- 
samiento geométrico ponen en evidencia la existencia de un nivel de pensa- 
miento geométrico anterior (nivel O de pre-reconocimiento) al primer nivel. 
También el propio Pierre Van Hiele considera en sus últimos trabajos (van 
Hiele, 1986) que en lugar de los cinco niveles solo se deben considerar tres 
niveles de razonamiento y caracteriza nuevamente su modelo en esos térmi- 
nos. Considera de esta forma un nivel que él llama: wisual. (nivel 1, corres- 
pondiente al mismo en el modelo original), un segundo nivel que denomina 
«descriptivo» (equivalente al nivel 2 original) y finalmente el nivel «teórico. 
(nivel 3, y correspondiente al 3, 4 y 5 original). Anne Teppo (1991) conside- 
rando esta propuesta de modificación de niveles de Van Hiele sugiere reexa- 
minar la teoría de los niveles de pensamiento geométrico de Van Hiele y compara 
desde este planteamiento el Currículo de Geometría recomendado para las 
Matemáticas escolares por los .estándares. sobre Currículo y Evaluación propuesto 
por el Consejo Nacional de Profesores de Matemáticas de USA (NCTM, 1991 
a, b, c). 
Una propuesta curricular en términos de Van Hiele requiere un profeso- 
rado con determinadas aptitudes y actitudes (perfil del profesor) que pue- 
den implicar cambios significativos en su epistemología y que resumimos en: 
1. Una formación científica en Geometría, al menos con un nivel de pen- 
samiento geométrico superior en al que se pretende trabajar con sus alumnos. 
2. Una concepción del aprendizaje en términos de investigación dirigida. 
3. Capacitación para trabajar con alumnos que presenten un alto grado 
de heterogeneidad en destrezas básicas, intereses y necesidades en Geometría. 
4. Una concepción del currículo de Geometría como un instrumento de 
investigación que permite desarrollar los diferentes niveles de razonamiento 
geométrico. 
5. Una valoración y ejercitación del trabajo en equipo. 
Objetivo general de la investigación 
El objeto de este trabajo, que estamos realizando con profesores en acti- 
vo, forma parte de un trabajo más amplio (Afonso, Camacho y Socas, 1995 y 
1997) consiste en constatar si existe o no relación entre los estilos de profe- 
sores que trabajan en nuestro sistema educativo y el profesor idóneo para 
desarrollar una propuesta curricular en términos de la Teoría de los Van Hiele 
y en establecer vías que propicien cambios de actitudes en el profesorado y 
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ayude a entender mejor la dinámica de los procesos implicados en cambios 
curriculares de esta naturaleza. 
Presentamos aquí un estudio empírico y descriptivo que completa el de- 
sarrollado en (Afonso, Camacho y Socas, 1999), con el propósito general de: 
(a) Comparar la situación de un grupo de profesores en activo en rela- 
ción con sus experiencias y comportamientos con relación a la enseñanza- 
aprendizaje de la Geometría. 
(b) Analizar la adecuación de los perfiles de los profesores y el perfil 
del profesor que se supone %preparado» para desarrollar con éxito una pro- 
puesta curricular de Geometría en términos de Van Hiele. 
Métodos 
Estudiamos 11 profesores en activo de nueve centros distintos, impartiendo $ 
docencia en los grados 4-7 y distribuidos como aparecen en la tabla 1 me- 
diante una metodología básicamente cualitativa donde se combinan instru- 
mentos que nos permiten determinar el nivel de pensamiento geométrico de 
los profesores (Tests de Usiskin, 1982 y Jaime, 1993) y entrevistas estructuradas ! 
con protocolos cerrados, con instrumentos que permiten estudios mediante g 
un análisis puramente interpretativo de sesiones de clase habituales median- 
te videograbaciones y el análisis de los guiones de las unidades de aprendi- 
zaje empleados por los profesores. 








Los instrumentos de recogida de información que hemos utilizado son: 
1. Entrevista estructurada con protocolos cerrados con preguntas de 
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dividuales (D.I.), sobre las limitaciones institucionales (L.I.), sobre la naturaleza 
de la tarea (N.T.) que proponen a sus alumnos en Geometría, sobre sus opiniones 
acerca de los estudiantes (J.P.E.) y del contenido geométrico (J.P.C.) y sobre el 
tipo de decisiones que con relación a la enseñanza y al aprendizaje de la Geo- 
metría deben tener (D. D), adaptada del modelo de Shavelson y Stern (1981). 
En la categoría decisiones didácticas (D.D.) se analizan las prácticas do- 
centes de los profesores de Geometría y relacionamos sus estilos en clase de 
Geometría. Adaptamos la terminología usada por Porlán (1993), tradicional, 
tecnológica, espontaneísta e investigativa, para identificar los estilos de los 
profesores estudiados en este trabajo, aunque unificamos las tendencias 
espontaneísta e investigativa por no tener elementos suficientes para diferenciarlos 
con los instrumentos usados. 
2. Tests para determinar el nivel de pensamiento geométrico de los pro- 
fesores (Usiskin, 1982-TU- y Jaime, 1993 -TJ). Aunque existen diferentes ins- 
trumentos de diagnóstico para evaluar los niveles de razonamiento, (Mayberry, 
1983; Usiskin, 1982, Crowley, 1987; Jaime, 1993; Gutiérrez y Jaime, 1995) utilizados 
con más o menos éxito en distintas investigaciones, hemos optado por elegir 
ambos tests, por dos razones principales: 
a) Determinar, admitiendo la hipótesis de continuidad de la Teoría de 
los Van Hiele, el grado de adquisición que poseen los profesores. 
b) Comparar la información que nos suministran dos intrumentos de diagnós- 
tico que parten de hipótesis contrarias (discretitud y continuidad) y contras- 
tar los resultados. 
3. Guión de la clase, que se solicita a cada profesor previo a su actua- 
ción de clase (prediseño), lo que nos permite analizar el tipo de decisiones 
que tiene que tomar el profesor en el desarrollo de las clases (videograbadas) 
a partir de las previsiones iniciales (guión). La estructuración del guión nos 
va a permitir considerar el tipo de organización previa de los profesores: 
organización conceptual o curricular. 
Entendemos por organización conceptual cuando el contenido está consi- 
derado como un elemento fundamentalmente instructivo y está organizado 
desde el punto de vista de la lógica interna del mismo. 
Entendemos por organización curricular cuando el contenido está conside- 
rado como un elemento fundamentalmente educativo y está organizado des- 
de una perspectiva curricular. Es decir, el contenido es considerado desde 
una organización epistemológica y fenomenológica, como un instrumento 
educativo para alcanzar determinadas capacidades, que requiere además una 
organización pedagógica y didáctica (Metodología) y de una organización del 
proceso evaluador para medir las capacidades adquiridas. 
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4. Vídeograbaciones de dos sesiones de una hora de clase desarrolla- 
dos por los profesores y las observaciones obtenidas por la presencia en el 
aula de un observador externo. El análisis de la clase por el observador ex- 
terno y el análisis de las transcripciones de las vídeograbaciones se realiza 
utilizando el guión de observación adaptado del de Walker, R. Y Adelman, 
C. (1975). En este trabajo consideramos las categorías: alumnos (agrupamientos, 
motivación y participación en las tareas), profesores (vocabulario matemáti- 
co adecuado, respuesta del profesorado a las preguntas de los alumnos y dis- 
tribución para el trabajo en el aula), recursos (libros de texto, materiales es- 
critos, materiales gráficos materiales manipulativos y otros recursos) y desa- 
rrollo de la unidad de aprendizaje (qué enseña: conceptos, procedimientos o 
actitudes, cómo organiza la tarea y cuál es el papel del profesor en el desa- 
rrollo de la tarea). 
Resultados - e
m 
En las tablas 2, 3 y 4 (Anexo) presentamos los resultados obtenidos. 
1. De la entrevista (tabla 1) se observa que los profesores manifiestan 
que en el desarrollo de su docencia se mueven entre diferentes estilos de 
enseñanza, en el caso de los profesores (1, 3, 4, 8, 9, 10 y l l )  predomina el 
estilo investigativo frente al tradicional, mientras que los profesores 2, 5, 6 
y7 predomina el estilo tradicional frente al investigativo; en ambos casos el 
estilo tecnológico tiene una presencia menor salvo en los profesores 2, 6, 7, 
8 y 10. 
2. Como era de prever, existen dificultades reales a la hora de suminis- 
trar para su resolución un test como el de Jaime (1993), dado que es una 
tarea bastante compleja y costosa de resolver (véase la tabla 2). Así, en nues- 
tro caso, de los 11 profesores, 4 profesores no contestaron a las cinco últi- 
mas preguntas del test de Jaime y con la sola referencia del test de Usiskin, 
los profesores 4, 9 y 10 están en el nivel 2 y el profesor 3 en el nivel 1. En 
relación con los restantes profesores, 2 de ellos (profesores 1 y 5) se encuen- 
tran entre los niveles 3 y 4, existiendo, en general, coincidencia de los resul- 
tados de ambos tests. Dos profesores están claramente en el nivel 2 (profeso- 
res 7 y 8) y tres profesores están entre los niveles 2 y 3 (profesores 2, 6 y 11). 
La Geometría que se debe desarrollar en los currículos de Matemáticas 
de Primaria y primer ciclo de la E.S.O. implican niveles de Pensamiento Geomé- 
trico de Van Hiele que oscilan entre los niveles 1 y 3. Por ello, al ser los su- 
jetos que consideramos profesores del último ciclo de Primaria y primer ci- 
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clo de la E.S.O., se observa que sólo los sujetos 1 y 5 tienen los niveles de 
razonamiento geométrico idóneos para desarrollar esta tarea. 
3. En los guiones de clase (véase la tabla 3) que aportan los profesores 
se observa que hay una mayor tendencia a la organización conceptual (pro- 
fesores S, 5, 6, 7, 9, 10 y l l ) ,  que a la organización curricular (profesores 1, 
2,  4 y 8). 
4 .  Del análisis de  las sesiones de  clase videograbadas (tabla 3) ,  los 
agrupamientos para la realización de las tareas confirman la tendencia al tra- 
bajo en grupo de los profesores 2, S y 8, y la tendencia al trabajo individual de 
los profesores 1, 4, 5, 6, 7, 9, 10 y 11, es decir, la mayoría. Sin embargo, la ten- 
dencia manifestada en la entrevista era la del trabajo en grupo, y en las tendencias 
observadas en el trabajo de los alumnos hay un cierto equilibrio entre el trabajo 
individual (1, 5, 6, 7 y 11) y el trabajo en grupo (2, 3, 4, 8, 9 y 10). 
El profesorado en general mantiene cierta rigidez y excesivo control en 
la dinámica de la clase adoptando, no obstante, posturas muy flexibles en la 
comunicación del contenido objeto de estudio, vocabulario adecuado y res- 
puestas acertadas y correctas a las dudas y preguntas de los alumnos. Aun- 
que existe en este sentido una tendencia a la homogenización de las respues- 
tas más que al tratamiento individualizado (profesores 9, 10 y l l ) ,  los res- 
tantes profesores tienen tendencia a responder al grupo (1, 2, 3 y 4) y a esta- 
blecer un cierto equilibrio entre las respuestas al grupo e individualmente 
(5, 6, 7 y 8). 
En el desarrollo de la unidad de aprendizaje se observa una organización 
de las tareas desde una perspectiva investigativa en los profesores 1, 2,  4 y 8 
que además juegan el papel de orientadores en el desarrollo de las mismas. 
Los restantes profesores desarrollan tareas de carácter rutinario (3, 5, 6, 
7, 9, 10 y l l ) ,  jugando el papel de transmisor del conocimiento. En estos casos, 
excepto en el profesor 4 y en menor proporción en el 1, 2 y 8, como ya ha- 
bíamos observado, hay una organización fundamentalmente conceptual. 
Se debe observar cómo los profesores (1, 4 y 8) y (5 y 6) respectivamente 
confirman sus expectativas manifestadas en la entrevista, en los restantes profesores 
(3, 7, 9, 10 y 11) y (2) respectivamente se produce un cambio en relación 
con sus expectativas iniciales. 
Discusión y Conclusiones 
Es necesario indicar que la búsqueda de profesorado dispuesto a realizar 
experiencias educativas que implique la implantación de un diseño innova- 
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dor como es la propuesta de los Van Hiele tiene dificultades; ello hace que 
no podamos hablar de azar en la elección de los 11 profesores que partici- 
pan en la investigación. 
Con los datos referenciados podemos señalar: 
Si establecemos relaciones entre los resultados obtenidos por los instru- 
mentos utilizados y el perfil del profesor idóneo, como se recoge en el es- 
quema siguiente: 
Perfii del Profesor 11 12 13 14 15 16 17 18 19 110 111 
desde una perspectiva cunicular 1 
5. T~abaio en grupo Ino Isí Isí Ino Ino Ino Ino Isí Ino Ino Ino 
1 .Formación científica (Nivel 1 
de razonamiento geométrico) 
2.Investigación dirigida 
3.Respetar la heterogeneidad de 
la clase 
4.0rganización de la Geometría 
* 
Nos encontramos que el profesor 1 es un profesor idóneo para desarro- 
llar un currículo desde la perspectiva de Van Hiele si fomentamos en él, el 
trabajo en grupo y el respeto a la heterogeneidad de la clase, a pesar de ha- 
m 
cer una enseñanza efectiva y fuertemente individualizada. O 
El profesor 5, a pesar de poseer un nivel de pensamiento adecuado (3-4), posee 
- 
una concepción poco constructivista del aprendizaje (sentido rutinario de las 
actividades y mero transmisor del conocimiento), poca valoración del trabajo 
- 
en grupo, una excesiva estandarización en sus clases y una concepción excesi- 
vamente conceptual del currículo, lo que aparece como un profesor con dificultades 
para desarrollar una propuesta en términos de los Van Hiele. 
La observación de los resultados para el resto de los profesores nos per- 
miten establecer que la epistemología del profesorado se muestra como un 
elemento que puede ofrecer grandes dificultades a la hora de implementar 
un currículo de Geometría desde la perspectiva de los van Hiele, por los di- 
ferentes desequilibrios que se dan con relación a las cinco categorías que con- 
forman al profesor idóneo. 
Para afrontar con ciertas garantías estas innovaciones curriculares es ne- 
cesario implementar con anterioridad programas globales de actuación en la 
formación del profesorado, que no sean específicamente una parte local del 
currículo a desarrollar, ni un recetario sobre cómo ejecutar un plan elabora- 
do para los Van Hiele, sino que sea una interpretación, justificación y orien- 














































La epistemnlop'a dd profsorado en la implementación de un currículo de Geometría 
desde la berrbectzva de los Van Hiele 
tación desde la práctica misma (inmersión) de las transformaciones necesa- 
rias para desarrollar con garantías un currículo de Geometría desde el pun- 
to de vista de los Van Hiele. 
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D.I.: Diferencias Individuales: 
a) Años de experiencia docente 
b) Coordinac16n con otros 
profesores 
c) Importancia de la Geometría 
d) ¿Por que? 
1 
t de 10 años 
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ntre 7 y 10 
aos 
Si 




a) Libros de texto 






















































c j~ater ia les  manipulativos 
J.P.E.: Juicio de los profesores 
sobre los alumnos 
a) La Geometría agrada a los 
alumnos 
b) ;Por que? 
J.P.C.: Juicio de los profesores 
sobre el contenido Geombtrico 
1.- Desarrollo 
a) Mucho trabajo informal 
b) Fomentando el desarrollo 
espacial 
c) Con mucho trabajo deductivo 
d) Muchas actividades y cuestiones 
abierias 
e) Muchas actividades 
manipulativas 
2.- Papel dentro de la Matemática 
OLa parte más importante de la 
matemática 
@Indica el nivel de comprensión 
matemática. 
D.D.: Decisiones didácticas sobre 
la docencia 
a) Estilo Investigativo 
b) Estilo tradicional 
e) Estilo tecnol6gico 
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A veces .Casi nunca 
O Del documento, los autores Digitalizacion realizada por ULPGC Biblioteca Universitaria, 2006 
Determinaci6n de los niveles de U n  Riele 
Guiones de clase v videomabaciones 
1 conceptual 1 
VIDEOGRABACIONES: 1 1 1 1 
Alumnos 
a) Agrupamientos Individual Grupo G ~ p o  Grupo 
b) Motivacidn Alta Baja Media Alta 
c) Participacibn tn I. h r u  Alta Baja Baja Alta 
Profesores 
a) Vocabulario idauado 
u e o * 1 rmpo 1 kpo 1 L ~ O  1 "PO 
E G M  E,G,M,W E,G,M E,G,M 
c)Dhhibucidn d@ )os alumnos. ludividoal Gmpo Grupo lndividurl 
Recursos: 
a)Textos No No No No 
b)Materiaks: gdfirn~, 
manipulativos, mritos Si, Si, No SI, SI, Si SI, SI, No Si, Si, No 
otros recursos I - I - 
Dessrrolio de la unidad de 
aorendimie 
O. conceptual O. O. O. 
conceptual conceptual curricular 
l 1 I 
Individoil lndiiidorol Individurl Cmpo 
Sí, No, No SI, SI, No SI, SI, Si SI, Si, No 
Retroproyt 
.C. P, A .C.P. .C. P .C, P 
.Rutinario Rutinario .Rutinario .Invatig. 
.Transmisor .Transmisor .Transmisor .Orientador 
Tabla 3 
1. /" 
Baja Baja Media 
Individoil Individual lndivldual 
SI, No, Si SI, No, Si Si, SI, No 
. 1- 1-  
O Del documento, los autores Digitalizacion realizada por ULPGC Biblioteca Universitaria, 2006 
